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„Die heutige kapitalistische Wirtschaftsordnung ist ein ungeheurer Kosmos,
in den der einzelne hineingeboren wird und der für ihn, wenigstens als ein¬
zelnen, als faktisch unabänderliches Gehäuse gegeben ist, in dem er zu leben
hat. Er zwingt dem einzelnen, soweit er in den Zusammenhang des Marktes
verflochten ist, die Normen seines wirtschaftlichen Handelns auf . . . Der
heutige, zur Herrschaft im Wirtschaftsleben gelangte Kapitalismus also
erzieht und schafft sich im Wege der ökonomischen Auslese die Wirtschafts-
subjekte - Unternehmer und Arbeiter -, deren er bedarf."
Max Weber 1904 (Weber 1973, S. 45)
1. Zum Begriff „informelle Bildung"
„Informelle Büdung" ist ein heuristischer Begriff, dessen Konturen unscharf sind1. Er
erhält seine Bedeutung im Rahmen eines analytisch weiten Bildungsbegriffs, der diejenige
Ausformung des Subjekts bezeichnet, die sich als eine Folge von Bildungsprozessen dar¬
stellen läßt, d. h. von Veränderungen der Gewohnheiten und Fähigkeiten des Denkens
und Handelns. Dieser vorwiegend in forschungsstrategischen Überlegungen (Oever¬
mann 1976 a) geprägte BUdungsbegriff umfaßt die Gesamtheit aller möglichen Bildungs¬
prozesse im Unterschied zu dem der Sozialisation, der deren Ausprägungen in spezifischen
Gesellschaften und Kulturen bezeichnet. Da vergleichende Forschung auf diesen allge¬
meinen BUdungsbegriff angewiesen ist, erscheint es zweckmäßig, in einem internationalen
erziehungswissenschaftlichen Forschungsbericht die Bedeutung des InformeUen im Rah¬
men von Bildungsprozessen zu diskutieren. Bildungsprozesse werden theoretisch faßbar
entweder von bestimmten, auf Bildung zielenden Interaktionen oder von ihrem am Sub¬
jekt erkennbaren Ergebnis her. Informelle Bildung fungiert jeweils als Restkategorie: Im
ersten Fall werden Bildungsprozesse bestimmten Lernorten zugewiesen: der Familie, der
Schule, dem Betrieb. Informell sind dann Bildungsprozesse, die nicht diesen Lernorten
zuzuordnen sind, bzw. der nicht erfaßte Rest. Im zweiten Fall wird der Bildungsstand des
Individuums benannt und entweder mit dessen früherem oder dem Bildungsstand anderer
Individuen verglichen. Zu erklären ist dabei, welchen Beitrag einzelne Bildungsinstanzen
dazu geleistet haben; der nicht erklärte Rest ist „informell".
In den vielen Sozialisationstheorien, die diese beiden Perspektiven (oft im Wechsel) ge¬
brauchen, wird die Bedeutung des „Informellen" noch dadurch kompliziert, daß es mit
dem Nichtintendierten (zum Beispiel hidden curriculum) gleichgesetzt wird. Weitere
Komplikationen des Begriffs ergeben sich durch eine Segmentierung von Bildungspro¬
zessen: Moralisch-kommunikative und vor allem affektive Veränderungen im Repertoire
des Subjekts erscheinen im Vergleich zur kognitiven Entwicklung als weniger deutlich
geformt vor allem deshalb, weil sie seltener Mittelpunkt der Forschung sind. In der beson¬
ders durch Piaget und Kohlberg beeinflußten kognitivistischen Sozialisationsforschung
werden darüber hinaus die allgemeinen „bildenden" Interaktionen, die als universeller
Kern sozialisatorischen Austauschs gelten (Piaget 1976), unabhängig von ihren kultur¬
spezifischen Inhalten und Formen betrachtet, was die Bedeutung des Informellen um eine
Variante bereichert.
1 Für ihre kritischen Anregungen und Verbesserungsvorschläge danke ich vor allem den Kollegen
Renate Nestvogel und Hans-Christian-Harten.
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Weitere Unscharfen des Begnffs „informelle Bildung" resultieren aus unterschiedlichen sozialwis¬
senschafthchen Traditionen Stark vergröbernd sind dies drei Benennungsgewohnheiten (1) In
pädagogischer Perspektive sind Bildungsprozesse informell, soweit sie nicht geplant sind (hidden
curriculum, szenisches Arrangement formaler Bildung, „funktionale Erziehung") Dieser durch
John Dewey geprägte Begnff dient jedoch von Anfang an vorwiegend zur Bezeichnung außerschu¬
lischer Bildung, Famiüenerziehung gilt, gleichgültig, ob geplant oder nicht, stets als informell (Bohn¬
sack 1976, S 153 f) (2) In psychologischer Perspektive ist die Unterscheidung formaler und infor¬
meller Bildungsprozesse kein vorrangiges Problem Es gibt jedoch eine Reihe von Äquivalenten,
die aus der Einsicht resultieren, daß die für expenmentelle „settings" von Lerntheonen ausgewählten
Faktoren immer nur einen Teil der tatsächlich erkennbaren Veränderungen von Individuen erklaren
Vom Subjekt aus gesehen, sind es vor allem die verborgenen (covert resp unconscious) Reaktionen
auf äußere Einflüsse, von der Umwelt aus gesehen, sind es vor allem die experimentell nicht berück¬
sichtigten Faktoren, die als Restkategonen fungieren und so das Informelle in Bildungsprozessen
markieren (Bandura 1977, Stokols 1978) (3) In kulturanthropologischer, ethnologischer und
soziologischer Perspektive sind Bildungsprozesse informell, soweit sie nicht klar organisiert sind
Dabei handelt es sich entweder um Analysen des pragenden Einflusses gesellschaftlicher und kultu¬
reller Konstellationen (National- und Sozialcharakterforschung, Soziologie des Wissens und des
Ideologischen) oder um Untersuchungen der über die Aneignung der Inhalte hinausgehenden, ver¬
borgenen Funktionen formaler Bildung (Bowles/Gintis 1976)
Unter diesen Voraussetzungen ist es erstaunlich, daß sich ein so verwaschener Begnff wie
„informelle Bildung" (informal education) überhaupt durchsetzen konnte Er gehört zum
gangigen Sprachgebrauch von BUdungsexperten internationaler Organisationen Seine
Geschichte ist die einer Restkategone Noch bis zum Beginn der siebziger Jahre war es
üblich, institutionalisierte Bildung alsformal education und alle anderen Bildungsprozesse
als non-formal oder out-of-school education zu kennzeichnen So wird auf der Lome-
Konferenz von 1972 die Institution Schule der school ofhfe entgegengesetzt (UNICEF
1972, S 108) Mit der wachsenden Bedeutung mediengesteuerter und außerhalb der
traditionellen Institutionen organisierter Bildung wird der Begnff non-formal education
(nicht-formale Bildung) auf außerschuhsche BUdungskampagnen und -programme ein¬
geengt, der Rest heißt informelle Bildung (Coombs et al 1975)
In einer neuen UNESCO-Pubhkation werden formale, nicht-formale und informelle
learning Systems gleichrangig behandelt, doch sind letztere eher Bezugsgroßen für die
anderen beiden, als daß sie in ihrer Eigenständigkeit erkennbar wurden (METZGER 1978,
S 21, 46) Der Begnff „informelle Bildung" scheint funktional notwendig immer dann,
wenn es um eine Änderung der Ziele, Arrangements und Institutionen von Bildung geht
Er ist meist nicht selbst Gegenstand der Reflexion, sondern soll im Sinne einer Arbeits¬
abgrenzung zeigen, daß die Planung formaler und nicht-formaler BUdungsmaßnahmen
stets nur einen Ausschnitt aus der Gesamtheit von Bildungsprozessen betrifft In der Dis¬
kussion bUdungspolitischer Interventionen werden deshalb weniger die Inhalte als der
geringe Organisationsgrad informeller Bildung herausgestellt
„ ,Non-formal education' ist dabei stnkt abzugrenzen von dem Begnff der ,informal education',
der den Erziehungsprozeß in der Familie und der sie umgebenden Umwelt sowie diejenigen Fähig¬
keiten und Fertigkeiten impliziert, die in dieser Umwelt vor wie auch parallel zu schulischen (formal)
und außerschulischen (non-formal) Bildung vermittelt werden Die ,mformal education' ist weit¬
gehend nicht geplant, wahrend die ,non-formal education' ebenso wie die formale Bildung geplante
Lernprozesse darstellen" (Nestvogel 1978, S 64)
Im Anschluß an Überlegungen zum Nutzen einer genaueren Begnffsklarung (2) sollen
im folgenden frühere Ansätze (3) und interdisziplinäre Konzepte (4) zur informellen Bil¬
dung vorgestellt werden, um dann ein heunstisches Schema vorzuschlagen, mit dessen Hilfe
sich einige Konturen informeller Bildungsprozesse zeichnen lassen (5) Es soll gezeigt wer¬
den, welchen Beitrag die unterschiedlich interdisziplinär ausgerichteten Traditionen der
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Kultur- und Kognitionsforschung (6), der Ethnotheorie und deskriptiven Ethnologie (7)
und der Modernisierungsforschung (8) zur Klärung informeller Bildungsprozesse leisten
können. Zum Schluß werden einige Forschungsprojekte vorgeschlagen, mit deren Hilfe
kurz- und mittelfristig einige Ausschnitte informeller Bildung bearbeitet werden können (9).
2. Genauere Bestimmung von informeller Bildung
Eine Bildungsforschung, die wesentlich durch die Auseinandersetzungen um Strukturalis¬
mus und Systemdenken in den letzten beiden Jahrzehnten geprägt ist, kann Bildungs-
prozesse nicht mehr nach dem Modell der pädagogischen Dyade von Lehrendem und
Lernendem erklären. Bewußte Planung ist nicht der Gegensatz zur Anomie von Bildungs¬
prozessen, wie das gegenwärtig konservative Kampagnen für mehr „Mut zur Erziehung"
unterstellen. Auch Bildungsprozesse, die nicht von Intentionen bestimmbarer Subjekte
getragen werden, die nicht in experimentellen settings arrangiert oder nicht überschaubar
institutionalisiert sind, sind „planmäßig" am Aufbau der Persönlichkeit beteiligt. Nur sind
die Regeln, nach denen diese Bildungsprozesse ablaufen, nicht besonders gut erforscht.
Solange jedoch Bildungsplaner die Inhalte unscheinbar organisierter Bildungsprozesse
nicht berücksichtigen, indem sie informelle Bildung vorwiegend als Restkategorie zur
Markierung weißer Flecken in der bildungspolitischen Landschaft benutzen, verbauen
sie Wege zu einer differenzierten Entscheidung über Ausweitung oder Begrenzung for¬
maler und nicht-formaler Bildung. Die vordergründig unversöhnlichen Positionen in der
Debatte um Bildungsexpansion oder Entschulung lassen sich als Handlungsalternativen
und als Optimierungsprobleme diskutieren, wenn Einverständnis darüber erzielt werden
kann, daß Formalisierung nicht Bildung schafft, sondern sie in Bahnen lenkt, die einer
Begründung bedürfen.
Einsicht in die Regeln informeller Bildung ist für die Entwicklung von Theorien ebenso
wichtig wie für die Planung von Interventionen; sie fördert die Transparenz der Arbeit
von Bildungstheoretikern und -praktikern: (1) Sowohl innerhalb als auch zwischen ver¬
schiedenen Gesellschaften sind unterschiedliche Bandbreiten der Bildungsprozesse formal
und nicht-formal organisiert. Die Eigenart solcher Bildungsarrangements ist eher erkenn¬
bar, wenn das Geschehen in den informellen Bereichen zumindest partiell zugänglich wird.
Besonderheiten der Bildungsprozesse sozial und kulturell abgrenzbarer Gruppen lassen
sich nicht auf ihre gut organisierten Bestandteile reduzieren. (2) Jede Planung von Bil¬
dungskampagnen und jede Veränderung formaler Bildung verändert die Gewichtung der
drei Organisationssparten. Interventionen gewinnen nicht Neuland, sondern strukturieren
vorhandenes Terrain um. (3) Einsicht in informelle Prozesse kann daher das Pro und
Contra bildungspolitischer Eingriffe durchsichtiger machen, die transkulturelle Kom¬
munikation erleichtern und die Normativität von BUdungsforschung klarlegen.
3. Frühere Ansätze zum Konzept der informellen Bildung
Max Webers eingangs zitierter Erziehungsbegriff meint zweifellos mehr als das Gesche¬
hen in Bildungsinstitutionen und mehr, als durch die Intentionen handelnder Subjekte ge¬
deckt ist. Weber hat diesen „informellen" Rest von Bildungsprozessen leider nie analy¬
siert. Aber er hat das als Thema der Soziologie formuliert, was in der Folgezeit meist nur
in kritischen Randgruppen der scientific Community diskutiert wurde: die Festlegung der
Persönlichkeitsentwicklung durch Selektionsregeln einer Gesellschaftsformation.
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Dieses Problem informeller Bildung wurde bis in die sechziger Jahre hinein sonst kaum beachtet Eine
Ausnahme - allerdings oft auf eher vortheoretischem Niveau - ist die klassische kulturrelativistische
Anthropologie Sie suchte nach Zusammenhangen zwischen Kulturen und Personlichkeitsstrukturen
und gnff dabei schon frühzeitig auf Elemente psychologischer Theoriebildung zurück Frühe An¬
nahmen über die Unterschiedlichkeit von „Nationalcharakteren" (bereits bei Herder), die umfang¬
reiche „Volkerpsychologie" Wilhelm Wundts (deren zehn Bande im Verlauf der ersten zwanzig
Jahre unseres Jahrhunderts veröffentlicht wurden) und die schnell sich ausbreitende anthropologische
Feldforschung (zum Beispiel Margaret Meads Soziahsationsschilderungen aus Samoa und Neu¬
guinea und Ruth Benedicts Typologie gesellschafts- und stammesspezifischer goals und purposes)
bereiteten den Boden für eine systematische culture and personality-Forsclmng (Barnouw 1973,
Beuchelt 1974) In ihr fanden differenziertere Konzepte Raum (a) Im Six Cultures-Projekt von
Whh Ing et al (1953,1974) wurde ein begriffliches Instrumentarium entwickelt, das der Vielfalt von
Personlichkeitsentwicklungen gerecht zu werden suchte (b) Durch Erich Fromms Thesen zum
„Sozialcharakter" (1949) wurden die alten „Nationalcharaktere" ihres Mythos entkleidet (c) A F
C Wallaces mazewav-Modell (1963), A I Hallowells Studien zum „culturalpatterning of world
views" (1955), C Osgoods Analysen kulturspezifischer „semantischer Differentiale" (1964) und
die unterschiedlichsten fruhstrukturahstischen Arbeiten zeigten Möglichkeiten einer Analyse von
Verflechtungen zwischen individuellen und kulturellen Onentierungssystemen
Damit war schon die kognitive Wende sozialanthropologischer Forschung programmiert, die in der
tausendfachen expenmentellen Prüfung von Piagets Entwicklungstheone rund um die Welt in den
letzten zwanzig Jahren einen vorläufigen Gipfelpunkt erreicht hat Das Gros der kulturanthropolo¬
gischen Annahmen über Zusammenhange von Kulturen und Persönlichkeiten zeichnet sich bis in die
sechziger Jahre hinein jedoch durch große Behebigkeitsspielraume aus Idealistische, phänomeno¬
logische und oft frei typologisierende Darstellungsmethoden verhindern eine Vergleichbarkeit der
einzelnen Forschungsergebnisse und reduzieren die aktuelle Bedeutung der ganzen Gattung auf vor¬
wiegend heunstische Verwendung Erklärungen finden sich in den zumeist rein desknptiven Dar¬
legungen kaum
4 Interdisziplinäre Konzepte zu Bedingungen und Prozessen informeller Bildung
Die in den letzten Jahren geprägten Bezeichnungen environmental education und ökolo¬
gische Sozialisationsforschung scheinen auf interdisziplinäre Konzepte zur Erkundung
informeller Bildungsprozesse zu verweisen
Environmental education im amenkamschen Sprachgebrauch meint zunächst nicht mehr als das Be¬
muhen, Erkenntmsse der ökologischen Bewegung in die öffentliche Erziehung zu integneren Als
Problem wird em gestörtes Verhältnis der stadtischen Bevölkerung zu ihrer natürlichen Umwelt vor¬
ausgesetzt (Troost/Altman 1973) In der Diskussion internationaler Konferenzen (OECD/CERI,
UNESCO/UNEP) erweiterte sich der Bedeutungsgehalt um die Beziehung des Individuums zu seiner
sozialen Umwelt Vor dem Hintergrund der Probleme ökonomischen Wachstums und gesellschaft¬
licher Entwicklung geht es in diesen Konferenzen darum, wie formale und nicht-formale Bildung ver¬
ändert werden müssen, um das Engagement zur Gestaltung der naturlichen und gesellschaftlichen
Lebensbedingungen zu fordern (OECD 1976, UNESCO 1978)
Erstaunhcherweise wird in solchen programmatischen Erklärungen „Umwelt" fast ausschließlich als
Betätigungsfeld, kaum jedoch als Bedingungsfeld menschlichen Handelns gesehen Die Frage nach
dem Einfluß stadtischer oder ländlicher Umgebung, industrialisierter oder agranscher Sozialstruktur
auf Denk- und Handlungsgewohnheiten wird selten gestellt In einer umfangreichen Sammlung von
Forschungsbenchten zu environmental knowing wird der Begnff environmental learning fast durch¬
weg auf learning about the environment reduziert Die Interaktion zwischen Individuum und Umwelt
ist zumeist auf Probleme der Umweltwahrnehmung eingeschränkt (Moore/Golledge 1976, z B
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, vgl J Wohlwills Kntik dort S 385-392) Zur Erkundung informeller Bildungsprozesse
tragen die environmental educatton-Konzepte und environmental learning-Forschungen daher noch
nicht viel bei, doch ist gegenwartig bei BUdungsexperten in Landern der Dntten Welt neues Interesse
an Traditionen von indigenous learning erwacht (Schöfthaler 1980)
Von ihrer Programmatik her scheinen die Konzepte ökologischer Sozialisationsforschung besser
hierher zu passen Teilweise unabhängig voneinander formulierten zum Beispiel Oevermann
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(1976b), Bertram (1976) und Bronfenbrenner (1978) Strategien, die die Sozialisationsforschung
als eine „Schicht- und subkulturspezifische" bzw. „mehrebenenanalytische" aus den schematischen
Dualismen der schichtenspezifischen Sozialisationstheorien führen können. Kerngedanke solcher
Konzepte ist die Forderung nach einer Berücksichtigung der unterschiedlichen sozialen Aggregats¬
ebenen, auf denen Bildungsprozesse institutionalisiert sind, von der Kleingruppe bis zum Gesell¬
schaftssystem. Da die Frage der Einlösbarkeit solcher Programme noch offen ist (Eckensberger
1979), wird es nötig sein, das Instrumentarium einer Theorie informeller Bildung von bereits elabo-
rierten, wenn auch weniger umfassenden Konzepten auszuborgen.
5. Heuristisches Schema zur Organisation von Bildungsprozessen
Der Komplexität von Bildungsprozessen wird der Perspektivenwechsel zwischen „Lern¬
ort" und „Individuum" nicht gerecht. Dieses Begriffspaar vernachlässigt sowohl das
Spektrum unterschiedlicher Organisationsgrade als auch die Existenz unterschiedlicher
Strukturebenen von Bildungsprozessen. Es wäre wohl arg naiv, die Effekte eines „Lern¬
orts Gesellschaft" neben die von Familie oder Schule zu stellen. Es hieße die Bedeutung der
Umweltfaktoren zu unterschätzen, wollte man sie alle auf eine Ebene stellen. Die Anfor¬
derungen, die sie direkt oder vermittelt an das Individuum stellen, wirken je spezifisch auf
dessen Entwicklung (Stinchcombe 1969). Ohne eine Differenzierung der Struktur¬
ebenen werden zu leicht Bildungsprozesse kontrastiert oder miteinander identifiziert,
deren soziale Konstruktion solche Vergleiche unter Umständen nicht zuläßt (Keddie
1977).
Bronfenbrenners Strukturhierarchie bietet gute Voraussetzungen für eine solche Diffe¬
renzierung: Das Mikrosystem umfaßt die direkten Beziehungen zwischen dem Individuum
und seinen Interaktionspartnern (settings); das Meso- und das Exosystem umfassen kom¬
plexere Lebenswelten (die kumulativen Effekte mehrerer Interaktionsbereiche) und die
Einflüsse weniger faßbarer, weil größerer Institutionen; das Makrosystem schheßhch be¬
steht aus den Regelstrukturen, die den Lebenswelten und den zwischen ihnen bestehenden
Strukturen zugrunde liegen (Gesellschaft als Anhäufung von Blaupausen für Lebens¬
welten ...) (Bronfenbrenner 1978, S. 6). - Soviel man im einzelnen an diesen Benen¬
nungen kritisieren mag, ist doch die Gewichtigkeit einer solchen Hierarchie von Struk¬
turen für eine Bildungstheorie kaum zu bestreiten.
Tabelle 1 stellt einen Zusammenhang zwischen diesen Strukturebenen, den grundlegen¬
den Funktionen der einzelnen Systeme, den Inhalten der in ihnen ablaufenden indivi¬
duellen Bildungsprozesse und den Organisationsformen von Bildung her. Unter der Per¬
spektive einer Suche nach informellen Bildungsprozessen erscheint das Strukturschema
von Bronfenbrenner nicht mehr nur als die Hierarchie stetig zunehmender Komplexi¬
tät, als die es konstruiert ist. Vielmehr stellen sich Meso- und Makroebene als weniger
deutlich geformte Metastrukturen von formal greifbaren Mikro- und Exosystemen dar.
Der Grund dafür dürfte darin liegen, daß die Bereiche direkter Interaktion (Mikro) als
Ausschnitte gesellschaftlicher Organisationen (Exo) konzipiert sind, gleichzeitig aber
ebenso durch die komplexeren Interaktionszusammenhänge von Lebenswelten (Meso)
geprägt werden wie die Organisations- durch die Makroebene. Das Vierebenenmodell ist
als Schichtung von einfachen Sozialsystemen und deren Metastrukturen und von kom¬
plexen Sozialsystemen und deren Metastrukturen zu verstehen. Es eignet sich gut zur
Analyse unterschiedhcher Organisationsformen von Bildung. Das soll an einigen Bei¬
spielen gezeigt werden.
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Mikroebene: In Familien, Schulen und außerschulischen Bildungsveranstaltungen werden Wissen,
Handlungsroutinen und Fertigkeiten aufgebaut. Das geschieht sowohl formal im Rahmen von Bil¬
dungsinstitutionen und Lehrplänen als auch nicht-formal, z. B. in Funkkolleg-Gruppen, als auch in¬
formell durch Imitation, soziales Klima und szenische Arrangements. Unter Systemgesichtspunkten
handelt es sich um die Vermittlung von Grundqualifikationen sozialer Anpassung (was hier im Sinne
von adaptation bei Parsons und damit nicht als Gegenbegriff zu Veränderung zu verstehen ist).
Mesoebene: Lebenswelten umfassen eine Fülle an sozialen Beziehungen, in denen ein Individuum
steht. Sie haben über-individuellen Charakter und lassen sich als Aktionsräume verschiedener ge¬
sellschaftlicher Gruppierungen klassifizieren, ohne daß sie einfach parallel zur formalen Unterglie¬
derung der Gesellschaft geordnet wären. So laufen in der jugendlichen Alternativkultur unterschied¬
liche Interaktionen zusammen. Sie ist eine der - durch Phänomenbeschreibungen nur unzureichend
erfaßten - Mesoebenen, auf denen personale und soziale Identitäten ausbalanciert und die pragma¬
tischen Regeln der Anwendung kognitiver und kommunikativer Fähigkeiten festgelegt werden. Ihre
Systemfunktion ist daher die der Verwirklichung individuell formulierter Ziele. Bildungsprozesse
sind hier ausschließlich informell; sie lassen sich jedoch teilweise — durch entsprechend fachüber¬
greifende Unterrichtsgestaltung oder in reflexiven Jugenddiskussionen - formal und nicht-formal
auf der Mikroebene organisieren.
Exoebene: Gesellschaftliche Organisationen wie das Schulsystem umfassen eine Fülle strukturell
aufeinander aufbauender schulischer und außerschulischer Interaktionen. Auf dieser Ebene werden
formale Qualifikationen erworben, die individuelle Ansprüche auf soziale Positionen untermauern.
Bildungsprozesse nicht-formaler Art sind hier beispielsweise Aufklärungskampagnen in den Medien.
Informell übertragen sich unter anderem die latenten Sinnstrukturen des formalen Berechtigungs¬
wesens und die durch Medien verbreiteten Orientierungswerte und Deutungsmuster, die zur Aneig¬
nung organisationsspezifischer Zweck-Mittel-Kalküle und Relevanzstrukturen führen. Die zuge¬
hörige Systemfunktion ist die der Integration.
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Makroebene: Die in der deutschen kapitalistischen Industriegesellschaft gegebene Verknüpfung kultureller
Traditionen mit sozialen Strukturen und ökonomischen Bedingungen ist als komplexeste der vier
Ebenen natürlich nicht selbst Veranstalter von Bildungsprozessen. Sie umfaßt eine Fülle an Meso-
systemen und ist in Exosystemen organisiert, die wiederum den Rahmen für die einzelnen Inter-
aktionsbereiche abstecken. Die hier angesiedelten Bildungsprozesse lassen sich als informelle An¬
eignung gesellschaftlicher Normalitätsentwürfe kennzeichnen, die teilweise (z. B. durch Curriculum-
konstruktion und Planung von Bildungskampagnen) auf der Exoebene organisiert werden können.
Zugehörige Systemfunktion ist die der Institutionenerhaltung (im Sinne von Parsons' latent pattern
maintenance).
Das Schema zeigt, daß die Bedeutung komplexer Lebenswelten und sozialer Makrostruk¬
turen für individuelle Bildungsprozesse vor allem durch eine Analyse informeller Bildung
herausgearbeitet werden kann. Daß auch auf den beiden anderen Ebenen Bildung sich
nicht in formalen und nicht-formalen Bildungsveranstaltungen erschöpft, haben die Bei¬
spiele veranschaulicht. Das Schema zeigt aber auch, wie vielfältig sich sozialwissenschaft¬
liche Theorien schon mit Problemen informeller Bildung beschäftigt haben, ohne dabei
aber schon so klare Konturen zu zeichnen, daß die vorliegenden interdisziplinären Pro¬
gramme ökologischer Bildungsforschung zureichend realisiert werden könnten. Deshalb
sollen in den folgenden Abschnitten drei Gattungen interkultureller Forschung vorgestellt
werden, deren Zusammenführung informelle Bildungsprozesse erhellen und eine Grund¬
lage für die Verwirklichung ökologischer Forschungsprogramme schaffen könnte: die
Kultur- und Kognitionsforschung als Problembereich vergleichender, teilweise sozial-
anthropologisch ausgerichteter Psychologie; Ethnotheorie und deskriptive Ethnologie
in der Tradition kognitiv gewendeter Kultur- und Persönlichkeitsforschung; Konzepte
individueller und gesellschaftlicher Modernisierung, die vorwiegend soziologisch bzw.
sozialpsychologisch, jedoch sehr heterogen sind.
6. Kultur- und Kognitionsforschung
Kultur- und Kognitionsforschung ist die am weitesten entwickelte Sparte interdisziplinärer
Zusammenarbeit von Psychologie und Sozialanthropologie. Während im Rahmen kultur¬
vergleichender Psychologie bzw. „psychologischer Anthropologie" (einen Überblick gibt
Williams 1975 a) eine große Theorievielfalt vorherrscht und daher eine Theorie noch nicht
deutlich formuliert wurde, führte die Konzentration auf die Suche nach kulturspezifischen
Modifikationen individueller kognitiver Bildungsprozesse stets zu den in der Debatte um
kognitivistische Entwicklungstheorien brisantesten Problemen.
Schon in den zwanziger Jahren unternahm Wygotski einfache Experimente, mit deren Ergebnissen
er zeigen konnte, wie sich Klassifikationsverhalten infolge eines Wechsels von ländlich-agrarischer zu
städtisch-industrieller Kultur ändert: Vor die Aufgabe gestellt, die Objekte Schaufel, Axt, Säge und
Holzstück nach Zusammengehörigkeit zu ordnen, wählten die Bewohner ländlicher Gegenden, die
über wenig formale Bildung verfügten, Axt, Säge und Holzstück aus, während Stadtbewohner mit
formaler Bildung die Werkzeuge zusammenstellten (Luria 1971). Während diese Forschungen inner¬
halb der sowjetischen Psychologie Anlaß zur Formulierung einer historisch-materialistischen Ent¬
wicklungstheorie waren, wurden vergleichbare Probleme im Westen weniger spezifisch im Rahmen
der traditionellen Debatte zwischen universalistischen und kulturrelativistischen Positionen erörtert
(Kluckhohn 1952).
Erst die PiAGET-orientierte Vergleichsforschung seit den sechziger Jahren hat diesen Faden systema¬
tisch aufgenommen (Cole/Gay/Glick/Sharp 1971; Berry/Dasen 1974; Cole/Scribner 1974;
Modgil 1974; Ashton 1975; Brislin/Bochner/Lonner 1975; Modgil/Modgil 1976; Dasen
1977). Für eine Theorie informeller Bildung ist das Gros dieser Forschung aber nur beschränkt wich¬
tig: Es tendiert dazu, die Entwicklung der von Piaget formalisierten Stufenfolge als weitgehend
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kulturunabhängigen Prozeß zu betrachten. Wenn der Erkenntnisgewinn im wesentUchen in dem Auf¬
weis besteht, daß in industrialisierten Gesellschaften die Stufen kognitiver Entwicklung schneller und
vollständiger als in traditionalen und Übungsgesellschaften durchlaufen werden, so ist noch nicht
geklärt, ob damit sozialstrukturelle Defizite aufgedeckt sind, die einer gelungenen kognitiven Sozialisa¬
tion entgegenstehen, oder ob es sich um Effekte unterschiedlicher gesellschaftlicher Normalitätsent¬
würfe handelt oder ob sich hier ein kultureller Bias der Theorie auswirkt (Wober 1974; Buck-Morss
1975). Das Stufenkonzept scheint zu sehr formalisiert, um solche für die Analyse informeller Bil¬
dungsprozesse grundlegenden Fragen beantworten zu können. Ähnliches läßt sich zu Kohlbergs auf
Piaget aufbauenden Forschungen zur Parallelität kognitiver und moralischer Entwicklung sagen. Er
hat seine Annahmen über den Zusammenhang restriktiver Lebenswelten (Slums, Gefängnis, Militär,
Bürokratie) und heteronomer Bildung moralischer Urteile nicht weiter verfolgt, sondern kulturelle
Vergleiche vorwiegend in den Dienst des Aufweisens einer Universalität der Stufenfolge individueller
Moralentwicklung gestellt (Kohlberg 1974,1976; zur Kritik Simpson 1974).
Für eine Erklärung informeller Bildung sind daher die in Piaget- oder KOHLBERG-kriti-
scher Absicht unternommenen oder unabhängig davon eher relativistischen Vergleichs¬
studien wichtiger. Sie nehmen die bei Piaget und Kohlberg verfolgte Strategie einer
Idealisierung und Formalisierung der Stufen individueller Entwicklung zurück, indem sie
den Modus des Gebrauchs von Kompetenzen mit untersuchen (theoretisch am klarsten
begründet bei Riegel 1975). Piagets Stufenmodell wird dabei sozial verankert, indem
Transformationsstrukturen bestimmt und analysiert werden (functional learning Systems,
Scribner/Cole 1973; functional skill Systems, Scribner/Cole 1978). Ihre bisherigen
Ergebnisse lassen sich unter drei Gesichtspunkten zusammenfassen:
(1) Die in unterschiedlichen settings induzierten Bildungsprozesse lassen sich nicht sinnvoll auf einer
einzigen Stufenfolge individueller Entwicklung abbilden: Schulische Bildung vermittelt nicht einfach
bessere Qualifikationen als außerschulische, sondern andere (Cole/Sharp/Lave 1976).
(2) Die Ausbildung von Denk- und Handlungsstrukturen kann weitgehend als Funktion konkreter
Lebenswelten gelten. Strukturen und Inhalte von Bildungsprozessen können daher nicht getrennt
voneinander untersucht werden (Cole/Scribner 1975; Gladwin 1970).
(3) Piagets Annahme, in traditionalen und Übergangsgesellschaften werde die entwickeltste Stufe
von Bildungsprozessen („formale Operationen") systematisch nicht erreicht, muß zweifach relativiert
werden: Zum einen ist das Ziel von Bildungsprozessen nicht unabhängig von kulturellen Handlungs¬
erfordernissen und geseUschaftlichen Normalitätsentwürfen zu sehen; zum anderen kann die Frage
nach der Vielfalt unterschiedlicher Entwicklungsziele individueller Bildung mit Piagets formalem
Konzept gar nicht erfaßt werden (Fallstudie: Mulford/Young 1973).
Die Debatte zwischen PiAGET-orientierter und PiAGET-kritischer Vergleichsforschung
bietet im wesentlichen drei Ansatzpunkte für eine Theorie informeller Bildung: Unter¬
suchung der soziokultureUen Bedingungen von universalistischen und partikularistischen
Ausrichtungen individueller Orientierung; Begründungen von Entwicklungssequenzen
anhand sozialer Normen (Ordnungskriterien für die empirische Vielfalt von Bildungs¬
zielen) ; Formulierung von Strukturierungsregeln, die unterschiedlichen Arrangements von
Bildungsprozessen zugrunde liegen. — Damit wird der universalistischen Position der
PlAGET-Schule nicht eine relativistische Behauptung beliebiger Entwicklungsmöglich¬
keiten entgegengestellt; sondern der Geltungsbereich formalisierter Theorie wird durch
Aufdecken sozialer Transformationsmechanismen eingeschränkt.
Kultur- und Kognitionsforschung dieser Art kann informelle Bildungsprozesse vor allem
auf der Ebene der Mikro- und Mesosysteme erhellen. Nach Tabelle 1 könnte sie den Erwerb
pragmatischer Regeln und der Modi des Gebrauchs von Wissen („Weisheit" und „Ritua¬
le") untersuchen. Je mehr die Kooperation von Psychologen und Sozialanthropologen
durch soziologische Beiträge erweitert wird, desto deutlicher könnten auch die dritte und
vierte Strukturebene informeller Bildungsprozesse einbezogen werden. Vorläufig scheint
die Psychologie in diesem Zusammenhang theoretisch am weitesten fortgeschritten zu
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sein. Ihre Position wird sich noch verstärken, wenn die rapide zunehmende Umweltpsy¬
chologie (die ihrerseits im Kontext der oben erwähnten Umweltforschung eine Sonder¬
stellung einnimmt) den neuerdings eingeschlagenen Weg fortsetzt. Sie beschränkt sich
nicht mehr nur auf die Erforschung der unterschiedlichen Modi der Umweltwahrnehmung
und der EinsteUungen gegenüber einer Veränderung der physischen und sozialen Umwelt,
sondern untersucht auch experimentell die Beeinflussung von Verhalten durch unter¬
schiedliche natürliche und künstliche Lebenswelten (Trendbericht: Stokols 1978).
7. Ethnotheorie und deskriptive Ethnologie
Seit den Studien Margaret Meads zur Erziehung in Samoa und Neuguinea beschäftigen
sich Ethnologen nicht mehr nur mit Sitten und Gebräuchen, Stammesstrukturen und Aus¬
tauschregeln fremder Völker, sondern erforschen gezielt auch die Auswirkungen sozialer
Strukturen auf individuelle Bildungsprozesse. Wenn auch die klassische ethnologische
Feldforschung noch kein besonderes Augenmerk auf Bildung richtet - in den Human
Relations Area Files (HRAF)2 fehlen immer noch Bildungsvariablen, die der Bildungs-
forschung erst das riesige Datenmaterial erschließen könnten -, so zeigt doch die große
Zahl der in jüngster Zeit erschienenen Bibliographien, Forschungsberichte und Reader zu
anthropology and education, wie groß das Interesse ist (Burnett 1974 [eine HRAF-
Arbeit!]; Spindler 1974; Williams 1975; Fuchs 1976; Calhoun/Ianni 1976; Rosen¬
stiel 1977). Die meisten dieser Arbeiten zeigen, daß es nicht mehr moghch ist, die Be¬
schränkung auf Deskription aufrechtzuerhalten, wenn soziale Strukturen als Bedingungs¬
faktoren individueller Bildungsprozesse untersucht werden sollen. Wieder ist es die Kon¬
zentration auf Kognition, die zum Motor theoretischer Entwicklung wird. Wenn in An¬
lehnung an Sozialisationstheorien individuelle Strukturen präziser als in traditioneUen
Erziehungstheorien beschrieben werden, wird es auch nötig, die sozialen Feinstrukturen
nachzuzeichnen.
Die zunächst eng angelehnt an die traditionellen Gebiete der Ethnologie ausgebildete Ethnotheorie
(ethnoscience) hat sich die phänomenologische Beschreibung solcher Feinstrukturen zum Ziel ge¬
setzt. Unter Berücksichtigung alltäglicher Klassifikationsstrukturen will sie das für eine bestimmte
Kultur typische Wissens- und Erkenntnissystem beschreiben. Der Vergleich zweier Reader zur
ethnotheoretisch-kognitiven Anthropologie aus den letzten zehn Jahren zeigt ein wachsendes Inter¬
esse für die individuelle Verarbeitung der sozial vorgegebenen bzw. gemeinschaftlich produzierten
Sinnstrukturen. Der ältere der beiden repräsentiert noch vorwiegend die von W. H. Goodenough,
W. C. Sturtevant und C. O. Frake entwickelten Methoden und ist durchweg deskriptiv: Die Vielfalt
der Phänomene wird in Sinnzusammenhänge („Segregate") gegliedert und nach der Existenz von
strukturbildenden Gegensatzpaaren („Kontrast-Sets") durchforscht (Tyler 1969). Der neuere
dagegen fragt sehr viel mehr nach der individuellen Wahrnehmung und Verarbeitung solcher Sinn¬
strukturen (Sanches/Blount 1975). So schildert C. O. Frake einen Kosmos kommunikativer
Regeln, in den Sprechakte beim Betreten eines Yakan-Hauses eingebettet sind, und die den einzelnen
Subjekten gegenwärtigen Interpretationsmuster (Frake 1975). Ergänzend dazu gibt es eine Reihe
von Versuchen in Anlehnung an wissenssoziologische Traditionen, die Leistungsfähigkeit ethnotheo-
retischer Kategorien auch anhand einer Gesamtanalyse des Systems sozialer Wahrnehmung einer
ganzen Gemeinschaft oder eines ganzen Stammes prüfen. So beschreibt Jackson die Besonderheit
2 Die von G. Murdock 1937 an der Yale-Universität begonnene und bis heute fortgeführte Samm¬
lung ethnographischer Daten, die sog. Human Relations Area Files, enthalten unter mehreren
hundert Aspekten vergleichbare Daten über mehr als 400 ethnische Gruppen, die als repräsentativ
für alle bekannten Weltkulturen gelten. Sie basieren auf über 5000 ethnologischen Forschungs¬
berichten.
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der „realistischen" Handlungsorientierung der westafrikanischen Kuranko, die sich in einem außer¬
gewöhnlich gegenwartsorientierten Raum- und Zeitverständnis äußert und sich in einem dynamischen
Verständnis der Geschlechts- und Altersrollen zeigt. Sein Versuch, dies auf eine durch Naturgegeben¬
heiten geforderte Variabilität der Wirklichkeitswahrnehmung und -Interpretation zurückzuführen,
dürfte jedoch zu kurz greifen (Jackson 1977). Die Leistung der Ethnotheorie liegt mehr in der
deskriptiven Zuordnung sozialer Feinstrukturen zu bereits ausgebildeten individuellen Strukturen als
in der Erhellung genetischer Prozesse.
Doch gibt es in den letzten Jahren eine Anzahl von Studien, die nicht nur Symbolstrukturen
detailliert beschreiben, sondern sie auch auf ihre Resistenz gegenüber Prozessen des so¬
zialen Wandels oder ihre Veränderung infolge des Ausbaus des formalen Bildungssystems
untersuchen. Stea/Soja (1975) zeigen, wie gering die Stabilität der Strukturen räum¬
licher Wahrnehmung ist, indem sie deren Veränderungen infolge neuer Wohn- und Sied¬
lungsarrangements erkundeten. Wober (1974) beschreibt die Balanceprobleme, die sich
beim individuellen Übergang vom traditionalen zum modernen Gesellschaftssektor er¬
geben. Handlungsörientierte und belohnungsorientierte Zielsetzungen beim Erwerb von
Wissen sind nur schwer individuell zu integrieren. Ähnliche Probleme bei der individuellen
Verarbeitung von Kulturkonflikten schildert eine Studie zur Persönlichkeitsentwicklung
bei Hawaii-Amerikanern (Gallimore/Boggs/Jordan 1974). Methodisch besonders
ausgefeilt (Kombination phänomenologischer Interaktionsbeschreibungen und Inter¬
pretation psychologischer Experimente), geht sie der Krise beim Übergang von gruppen¬
orientierten zu individualistischen Persönlichkeitsbildern nach. Die Erosion von traditio¬
nalen Strukturen innerhalb der modernen Gesellschaft, die in ihrer Entwicklung behindert
sind, untersucht Nagata (1978) in seiner Studie einer Hopi-Reservation am Beispiel der
Ideologisierung der sagenumwobenen „friedlichen Gesinnung" dieses Volkes.
Beschreibungen symbolischer Orientierungssysteme alltäglichen Handelns lassen oft eine
Differenzierung zwischen formalen und informellen Wegen vermissen, auf denen Hand¬
lungsorientierungen erworben werden. In jedem Fall sind sie jedoch Beschreibungen eines
Bedingungsfelds jeglicher bildungspolitischer Intervention. Soweit sie Konflikte zwischen
Orientierungen im formalen Büdungssystem und in alltäglichen Lernsituationen analy¬
sieren oder die Folgen von Veränderungen sozialer Institutionen für das Symbolsystem
aufspüren, geben sie Aufschluß über mögliche Verluste bei geplanter Umgestaltung des
Bildungssystems und verweisen auf die sozialstrukturellen Ebenen, die Grundlagen ein¬
zelner Handlungsmotivationen sind. Anhand einer Systematisierung solcher Erkenntnisse
lassen sich möglicherweise Äquivalente für Institutionen informeller Bildung konstruieren,
die durch sozialen Wandel verloren gegangen sind, und gesellschaftliche Identitäten ge¬
winnen, die an die Stelle der beim Übergang zu neuen Sozialformen beeinträchtigten alten
Identitäten treten können.
Die Relevanz ethnotheoretischer und sonstiger deskriptiv-ethnologischer Forschung für
eine Theorie informeller Bildung liegt vor allem in der hohen Sensibilität für die Besonder¬
heiten des Einzelfalls, die die phänomenologischen Darstellungsmethoden auszeichnet.
Daß dies nicht ein bloß deskriptives Unternehmen sein muß, zeigen viele neuere Studien,
die auf der Grundlage einer exakten Schilderung „mittlerer" sozialer Strukturen Regel¬
mäßigkeiten und Entstehungsgeschichte der Plazierung von Individuen in diesen Struk¬
turen untersucht haben (vgl. Tabelle 1, Meso- und Exosystem). Je klarer eine solche theo¬
retische Orientierung wird, desto eher dürften auch die untere und die obere Struktur¬
ebene informeller Bildungsprozesse in den Blick kommen.
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8. Modernisierungsforschung
In klassischer Modernisierungstheorie und in entwicklungssoziologischer Diskussion wird
Bildung meist als Faktor, als Bedingung für gesellschaftliche Entwicklung untersucht. In¬
formelle Prozesse kommen dabei naturgemäß zu kurz. Ihre Erforschung erfordert die
Umkehrfrage: Wie verändert gesellschaftliche Modernisierung die Persönlichkeit? An¬
sätze für diese Fragestellungen finden sich in einigen miteinander noch kaum verbundenen
Seitenlinien der Modernisierungsforschung.
Zur Genese von Leistungsmotivation: In der Kritik an McClellands Theorie zeigte sich
die Fruchtbarkeit solcher Umkehrfragen. So konnten Seibel und Mitarbeiter wesentliche
Differenzen in der Entwicklung von Leistungsmotivation bei eher egalitär oder eher hier¬
archisch strukturierten Völkern in Nigeria feststellen (Seibel/Massing 1974; Damachi/
Seibel 1973). Levtne (1969) konnte ebenfalls in Nigeria herausfinden, daß kulturelle
und soziale Strukturen gewichtigeren Einfluß auf die Genese von Leistungsmotiven und
Unterordnungsbereitschaft (bei ihm kontrastiert!) haben als individuelle Indikatoren wie
Religion, Herkunft usw. (vgl. auch Dittmann 1974).
Zu „individueller Modernisierung": Die meisten Studien zu „individueller Modernisie¬
rung" sind wenig mehr als die Übertragung gesellschaftlicher Modernitätsnormen auf Per¬
sönlichkeitsmerkmale. Doch ist die Normierung einer „modernen" Persönlichkeit und die
Suche nach ihren Produzenten als Problemstellung zu flach, um sich lange halten zu kön¬
nen. So zeigt sich in neueren Publikationen eine Konzentration auf differenziertere Fragen
wie die nach dem Zusammenhang zwischen Rigidität sozialer Strukturen sowie Formali-
sierungsgrad der Bildung und der Wandlungsfähigkeit und dem Autonomiedenken des
Individuums (Inkeles/Smith 1974; Inkeles/Holsinger 1974, darin vor allem der Bei¬
trag von Suzman). Zudem wurde als neue Frage die nach dem Einfluß unterschiedlich
modernisierter Gesellschaftsstrukturen gestellt, den sie an den Bildungsinstitutionen vor¬
bei auf individuelle Bildungsprozesse haben (Inkeles/Diamond 1978).
Psychoanalytisch orientierte Forschungen: Daß gesellschaftliche Modernisierung nicht nur
die Seite hat, die ihre theoretischen Protagonisten beschreiben, sondern auch noch eine
Schattenseite - die des Verlusts gewachsener Identitäten -, haben vorwiegend psycho¬
analytisch orientierteAutoren klargestellt. Viele von ihnen sind besonderswichtig, weil sie
nicht nur die Veränderung sozialer Strukturen allgemein als „Modernisierung" den indi¬
viduellen Verarbeitungsproblemen gegenüberstellen. Sie bestimmen genauer als viele ein¬
dimensionale Modernisierungskonzepte, welche sozialen Strukturen zerstört oder ver¬
ändert werden, und untersuchen dann die unterschiedlichen Modi psychosozialer Anpas¬
sung an diese Lage, die vom Austausch personaler Identitäten bis zur Häufung von Krank¬
heiten und zum physischen Zerbrechen reichen (Bosse 1979; Parin/Morgenthaler/
Parin-Matthey 1963,1971; Staewen/Schönberg 1970; Murphy 1973).
Zum Zusammenhang von Kulturwandel und Feldabhängigkeit kognitiver Orientierung:
Gesichertes Ergebnis aller Studien zum Zusammenhang von Kulturwandel und Feldab¬
hängigkeit ist: Akkulturations- und Modernisierungsprozesse fördern den kognitiven Stil
einer Unabhängigkeit vom eigenen sozialen Feld. Sie fördern abstraktere und „mobilere"
Formen der Darstellung sozialer Beziehungen, die den formahsierten Austauschprozessen
in modernen Gesellschaftsstrukturen entsprechen, und drängen Bindungen an tradierte
Lebenswelten zurück, in denen personale Identitäten gewachsen waren. So sind die Wer-
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tungen solcher Feldunabhängigkeit kontrovers, umstritten auch die Möglichkeiten einer
Beibehaltung oder Wiedergewinnung personaler Stabilität und Kritikfähigkeit in der
Folge sozialen Wandels. Einige Autoren beschreiben den Zusammenhang „wertfrei" und
favorisieren damit eine rasche Modernisierungspolitik (Nedd/Gruenfeld 1976; Witkin
et al. 1977). Andere suchen die unterschiedliche Leistungsfähigkeit beider kognitiver Stile
zu ergründen und plädieren daher für bi-kognitive und bi-kulturelle Erziehung (Berry
1975; Ramirez/Castaneda 1974). Vermutlich ist jedoch schon der Begriff „Feldab¬
hängigkeit" zu ethnozentrisch geprägt, als daß man ihn sinnvoll in vergleichender For¬
schung verwenden könnte. Es bedürfte keiner großen Gedankenakrobatik, um die Be¬
nennungen auszutauschen: Wenn man davon ausgeht, daß in einer Gesellschaft feldunab¬
hängiges Denken, abstrakte Wahrnehmung sozialer Strukturen die Norm ist, dann kann
man gerade die nach Witkins Begrifflichkeit „feldunabhängigen" Individuen als in hohem
Maß „abhängig" von der durch die Bedingungen der modernen Gesellschaft geprägten
Lebenswelt bezeichen. „Unabhängig" von diesem Feld wären dann schon eher die tradi¬
tional denkenden Individuen, die in sozialen Lebenswelten, deren Existenz durch Moder¬
nisierung gefährdet ist, „konkret" ihre Identität sehen und deshalb angeblich zu „abstrak¬
tem" Denken weniger in der Lage sind. Zudem erfaßt der Feldunabhängigkeitsbegriff
nicht die Differenzen im Kommunikationsstil, die zumindest interkulturell nicht zu über¬
sehen sind: Selbst im modernen Teil Afrikas spielen Gedächtnisleistungen und orale Kom¬
munikation eine größere Rolle als schriftliche Informationsweitergabe. Es wäre geradezu
widersinnig, wollte man im Prokrustesbett der Feldunabhängigkeitstheorie von vorn¬
herein diesem Kommunikationsstil die Fähigkeit zur „Abstraktion" von eng begrenzten
Lebenswelten absprechen. Weiter führen hier schon Untersuchungen, die kognitive Stile
als Funktion ländlicher oder urbaner Lebenswelt untersuchen und zugleich die Verände¬
rung dieses Alltags zur Vorbedingung für eine Änderung des kognitiven Stils erklären
(Fukui/Demartini 1978; Weeks 1978).
Zur Rolle der Muttersprache und einer (fremden) Zivilisationssprache: Besonders in den
meist vielsprachigen schwarzafrikanischen Ländern sind in jüngster Zeit Bestrebungen
zu beobachten, die jeweilige Muttersprache wenigstens in der ersten Phase formaler Bil¬
dung auch als Unterrichtssprache zu verwenden. In den sekundären und tertiären Bil¬
dungsbereichen herrschen jedoch die „Zivilisationssprachen" noch unbestritten vor; auch
in Gesellschaften, die eine einheimische Verkehrssprache haben wie das Kisuaheh in
Ostafrika. So haben viele junge Afrikaner von der Muttersprache über die Verkehrs¬
sprache zur „Zivilisationssprache" zwei Sprachbarrieren auf dem Weg von der Familien¬
erziehung zur höheren Bildung zu überwinden. Welche Folgen die damit verbundene
sprachliche „Versäulung" der unterschiedlich organisierten Bildungsprozes.se für die
Persönlichkeitsentwicklung hat, ist noch kaum untersucht worden. Immerhin gibt es eine
Reihe von Studien, die hinreichend davor warnen, die in einer Bildungssprache gewonne¬
nen Erkenntnisse über individuelle Denkprozesse zu Annahmen über die Gesamtpersön¬
lichkeit zu erweitern. Sie können allerdings keinen anderen Ausweg als die Multilinguali-
tät der Bildung vorschlagen (Gumperz 1975; Sanches/Blount 1975). So bleibt die
bildungspolitische Grundfrage offen: Soll durch Vergrößerung des Anteils muttersprach¬
licher Erziehung möglichst lange personale StabUität aufgebaut werden, bevor das Indivi¬
duum in die „moderne" Welt auch sprachlich eintritt (Bamgbose 1976)? Oder sind die
dann eintretenden Identitätskonflikte zu groß, so daß sich ein möglichst frühzeitiger Ein¬
tritt in die neue Sprachwelt empfiehlt, was zudem den Vorteil hätte, daß gesellschaftliche
Identitäten stärker als ethnische Gruppeninteressen Träger von Bildungsprozessen wür-
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den (Mazrui 1972)? Vermutlich könnten Untersuchungen zur Rolle der sprachlichen
„Versäulung" formaler, nicht-formaler und informeller Bildung Entscheidungshilfen
bieten.
Zur sozialen Bedeutung ethnischer Zugehörigkeit: Mit der schnellen Zunahme selbstän¬
diger Nationalstaaten in der zweiten Hälfte unseres Jahrhunderts entstanden viele neue
Konflikte zwischen ethnisch-sprachlichen Gruppen. Noch in den sechziger Jahren herrsch¬
te in den internationalen Organisationen die Erwartung vor, mit wachsender gesellschaft¬
licher Entwicklung würde die Bedeutung ethnischer Faktoren zurücktreten. Diese Erwar¬
tungen wurden nicht nur in den jungen Nationalstaaten vielfach widerlegt; sogar in den
Industriestaaten wuchsen neue politische Bewegungen auf dem Boden ethnischer Identi¬
täten (Greeley/McCready 1974). So konnte die sozialwissenschaftliche Reflexion
dieser Entwicklungen nicht ausbleiben. -DersoziologischeTeil dersog. Ef/i/udrv-Debatte
dreht sich primär um die Frage, wieweit die bewußtere Orientierung an ethnisch und
sprachlich geschlossenen Gruppierungen eine Gegenbewegung gegen starken Modernisie¬
rungsdruck ist. Dabei ist vor allem die Wertung (Rückschritt oder notwendige Stabilisie¬
rung?) umstritten (Dashefsky 1976). - Der sozialpsychologische Teil der Debatte be¬
schäftigt sich mit der Frage, wieweit die Herkunft (paternity) im alltäglichen Verhalten
ihren unverwechselbaren Ausdruck (patrimony) finden muß, um dem einzelnen die nötige
soziale Balance zu sichern. Diskutiert werden vor allem die Bedeutung des ethnischen
Code für Gruppensolidarität und die unterschiedliche Rolle von Fremd-Codes für Status-
zuschreibungen (Giles et al. 1977; Nedd/Gruenfeld 1976; Glazer/Moynihan 1975).
Insgesamt stellen die Ef/tnicity-Studien Integrationsversuche mehrerer der anderen
genannten Themen dar (Sprache, Feldunabhängigkeit, Akkulturation, psychosoziale
Anpassung). Sie leuchten eine Ebene sozialer Organisation aus, die zwischen dem unter
Modernisierungsdruck geratenen Individuum und der sich wandelnden Sozialstruktur zu
vermuten ist. Als sicher kann gelten, daß bewußte Bindung an die ethnische Gruppe ein
Modus ist, Ergebnisse informeller Bildungsprozesse auch angesichts sich wandelnder
sozialer Institutionen zu erhalten. Offen bleibt, unter welchen Bedingungen dabei eher
Traditionsbindung und Kritiklosigkeit oder gar Ressentiments gegenüber anderen ethni¬
schen Gruppen gefördert oder eher Verhaltenssicherheit und Kritikfähigkeit gegenüber
„feldunabhängig" formulierten Herrschaftsansprüchen erreicht werden. Für eine Theorie
informeller Bildung kann die Klärung solcher Fragen wichtige Transformationsmechanis¬
men zwischen mittleren und gesamtgesellschaftlichen Ebenen von Bildungsprozessen
aufdecken (vgl. Tabelle 1). Doch ist die Integration der für eine solche Untersuchung wich¬
tigen Seitenstränge der Modernisierungsforschung in den £f/imafy-Debatten noch recht
unbefriedigend. Da diese Debatten selten von klaren theoretischen Prämissen ausgehen,
sondern stark unter Handlungsdruck stehen, fehlt ihnen die gesellschafts- und kultur¬
theoretische Grundlage für eine Begründung bildungspolitischer Interventionen (SiNGLE-
TON 1976). So ist noch kaum geprüft worden, welche institutionellen Äquivalente zur
ethnisch-sprachlichen Gruppe denkbar sind. Eine Erforschung informeller Bildungspro¬
zesse unter der Berücksichtigung der Herkunftsvariablen müßte sich dieser Frage vor¬
rangig zuwenden.
9. Zur Erforschung informeller Bildungsprozesse
Die vor Jahren diskutierte Verschränkung von Ethnomethodologie und Ethnotheorie
(Arbeitsgruppe 1973) scheint nicht tragfähig genug, um die hier vorgestellten anthro-
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pologischen, psychologischen und soziologischen Konzepte miteinander zu kombinieren.
Eine überwiegend typologisch-phänomenologisch ausgerichtete Konzeption ist zwar
„wahlverwandt" mit dem Gegenstand „informelle Prozesse" und deshalb vermutlich eine
geeignete Darstellungsform für sie; doch sind — das zeigte die Prüfung ethnotheoretischer
Studien — auf diese Weise zu wenige konkrete Anhaltspunkte für eine Orientierung bil¬
dungspolitischer Interventionen zu gewinnen. Für sie sind im wesentlichen zwei Voraus¬
setzungen notwendig: eine Klärung der inhaltlichen Verflechtungen informeller mit for¬
maler und nicht-formaler Bildung sowie eine Klärung der Verflechtungen und Differenzen
zwischen den institutionellen Ebenen informeller Bildung. Sowohl in Teilen der Kultur-
und Kognitionsforschung als auch in Teilen der Modernisierungsforschung ließen sich
Ansätze dazu identifizieren. Sie scheinen jedoch theoretisch bei weitem nicht elaboriert
genug zu sein, um schon Regeln für eine brauchbare ethnographische Beschreibung in¬
formeller Bildungsprozesse anbieten zu können. Zum Ausbau dieser Ansätze und zur
gleichzeitigen Sicherung bildungspolitischer Relevanz könnten die folgenden Forschungs¬
vorhaben dienen:
Institutionalisierungsformen von Bildung (theoretische Arbeit): Die gegenwärtig verfüg¬
baren Erklärungsversuche zur Funktion von Organisationsformen sozialen Handelns für
eine Institutionalisierung von Bildungsprozessen könnten zusammengestellt und ver¬
glichen werden. Beispiele: Industriesoziologische Studien zu den Folgen verschiedener
Arbeitsorganisation für die Ausbildung unterschiedlicher Attitüden und genereller ko¬
gnitiver Orientierungen von Individuen (Bowles/Gintis 1976); systemtheoretische
Analysen der Fähigkeit sozialer Organisationen zur gleichzeitigen Stabilisierung und
Generalisierung konkreter Handlungsmotivationen (Luhmann 1968).
Mythos und Magie im modernen Alltagsdenken (theoretische Arbeit): Eine Literaturüber¬
sicht zum Verhältnis „westlicher" Alltagstheorien zu Funktionsprinzipien von Mythos und
Magie könnte neue Möglichkeiten kulturellen Transfers und transkultureller Kommuni¬
kation zeigen. Wenn es möglich ist, die in evolutionärer Perspektive überholt erscheinen¬
den Orientierungsregeln von Mythos und Magie zumindest teilweise als Element der
üblichen und damit funktionalen Verhaltensrepertoires alltäglichen Handelns in modernen
Gesellschaften wiederzufinden, sind Brücken zwischen traditionaler und moderner Kultur
sichtbar. Solche Brücken wurden in vergleichenden Untersuchungen kognitiver Entwick¬
lung zu oft übersehen, indem wissenschaftliches Denken westlicher Prägung mit dem All¬
tagsdenken in Gesellschaften der Dritten Welt kontrastiert wurde (Ember 1977). Eine
Einsicht in die Formen der Koexistenz von Alltagswissen und Wissenschaft wäre zudem
ein möglicher Beitrag zur Verhinderung zerstörerischer Identitätskonflikte in Akkultura-
tionsprozessen (Shweder 1977; Larue 1975; Lee 1976; Schnelle/Baldamus 1978).
Fallstudien zur Rollendifferenzierung: Neben einem solchen theoretischen Überblick
könnten Fallstudien zu einzelnen Problemäquivalenzen zwischen modernen und Über¬
gangsgesellschaften zur Erleichterung transkultureller Kommunikation beitragen. In
ihnen soUten Beispiele dafür beschrieben werden, unter welchen Bedingungen und wie die
Erfahrung kultureller Kontraste durch Erwerb der Fähigkeit zur Rollendifferenzierung be¬
wältigt werden kann. Es ist verfehlt, die individuellen Akkulturationsprobleme in ehemali¬
gen Kolonialgesellschaften zu einem sozialpsychologischen Sondertatbestand zu stilisieren,
wie das beispielsweise Kodjo (1973) tut. Er idealisiert die individuellen Entfaltungsmög¬
lichkeiten in „hochentwickelten" Gesellschaften und setzt ihnen „anomische" Strukturen
einer Persönlichkeitsformung in Entwicklungsländern entgegen (ebd., S. 248-311).
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Solche überzogenen Kontrastmodelle führen - wie bei Kodjo
- zur Ausweglosigkeit
moralischer Appelle. Die Besonderheit individueller Lebensbewältigung in Übergangs¬
gesellschaften wird greifbar, wenn sie auf vergleichbare Problemlagen in Industriegesell¬
schaften bezogen werden. So ließen sich die Prozesse einer Integration kulturell unter¬
schiedlicher Lebenswelten in einer Person als Prozesse einer Rollendifferenzierung
beschreiben, die bei Gastarbeitern in Europa ähnlich strukturiert sind wie bei Industrie¬
arbeitern der ersten Generation in Schwarzafrika. Genauso könnten die besonderen Pro¬
bleme eines afrikanischen Sekundarschülers, der die Rollenerwartungen der Schule und
seiner dörflichen Lebenswelt als kaum miteinander vereinbar erfährt, genauer untersucht
werden, wenn sie mit ähnlich gelagerten Stadt-Land-Konflikten in Europa verglichen wer¬
den, als wenn ihnen ein unwirkliches Modell gelungener Bewältigung von Akkulturations-
konflikten entgegengesetzt wird.
Inhalts- und Sekundäranalysen von Akkulturationsberichten: Die bisherigen Informa¬
tionen über die psychischen Auswirkungen, die Veränderungen von Lebensweisen, Denk¬
stilen usw. als Folge von Kulturwandel/Kulturkonflikten sind wenig überschaubar. Es
liegen jedoch viele biographische oder autobiographische Berichte vor, in denen am Bei¬
spiel eines Lebenslaufs die Folgen und Begleiterscheinungen sozialen und kulturellen
Wandels in Übergangsgesellschaften intensiv beschrieben und gedeutet werden. Eine In¬
haltsanalyse solcher Literatur könnte zur besseren „Planung" informeller Bildungspro¬
zesse in Gesellschaften unter Modernisierungsdruck beitragen (Beispiele wären die
Berichte von: Lijembe/Apoko/Nzioki 1967; Kiki 1969; Zotoumbat 1971; Gay 1973).
Eine Ergänzung wäre die Sekundäranalyse des vorhandenen empirischen, leider kategorial
oft kaum vergleichbaren Materials in Akkulturationsstudien, das man beispielsweise unter
der Fragestellung nach Möglichkeiten zur Rollendifferenzierung oder zur Koexistenz von
Alltagswissen und Wissenschaft auf eine Ebene bringen könnte (Irvine/Sanders 1972;
Berry 1975).
Informationssammlung zu ethnisch-sprachlichen Konflikten: Aus welchen Gründen treten
in welcher Region Sprachstreitigkeiten zwischen ethnischen Gruppern auf? Wenn man
dazu Material wie Zeitungsberichte, Leserbriefe usw. zusammenstellen könnte, ließen
sich vorläufige Hinweise darauf gewinnen, in welcher Region ethnisch-sprachliche Grup¬
pen eine besonders wichtige Funktion für individuelle Stabilität besitzen. Möglicherweise
sind in diesem Material (Begründungen!) auch Informationen über die Art informeller
Orientierungen enthalten, deren Verlust befürchtet wird, oder Angaben über Äquivalente
zu solchen Gruppen (die Programm- und Höreranalysen von G. Mytton sind pilot
studies; vgl. den Beitrag von J. Naumann im vorliegenden Heft.)
Umfrage zum Stand der Hintergrundinformationen von Bildungspolitikern: Eine Befra¬
gung der „Macher" von Bildungsprogrammen über ihren Informationsstand zu den Be¬
dingungen, auf die ihre bildungspolitische Intervention trifft, könnte die praktische Rele¬
vanz einer Theorie informeller Bildung deutlich machen. In der Befragung dürfte sichtbar
werden, daß der Informationsstand der „Macher" über die vorhandenen Arrangements
der Persönlichkeitsentwicklung zu gering ist, um die Effektivität und die Erwünschtheit
der Folgen ihrer Intervention hinreichend einschätzen zu können.
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